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Susanne Kuger/Katharina Kluczniok/Jutta Sechtig/Wilfried Smidt
Gender im Kindergarten1 – Empirische
Datenlage zu Unterschieden zwischen Mädchen
und Jungen
Zusammenfassung: Dem Beitrag liegen die beiden in der Literatur (implizit) angespro-
chenen Annahmen zugrunde, dass a) geschlechtsbedingte Unterschiede im Kindergar-
tenalltagserleben und -verhalten von Mädchen und Jungen existieren sowie b) diese Un-
terschiede im Laufe des Kindergartenbesuchs zunehmen. Anhand der Längsschnittstu-
die BiKS-3-8 werden das Alltagserleben von Mädchen und Jungen wie auch alltägliche
Handlungen und Einstellungen von Erzieherinnen im Regelkindergarten daraufhin unter-
sucht, wie ausgeprägt das geschlechtsspezifische Verhalten der Akteure ist. Es zeigen
sich nur wenige Unterschiede im Verhalten zwischen Mädchen und Jungen, die zudem
nicht durchgängig dem gängigen Rollenstereotyp entsprechen und im Laufe der Kinder-
gartenzeit abnehmen. Diese Unterschiede liegen im Wesentlichen in der Initiative der
Kinder selbst begründet, die Erzieherinnen forcieren nur sehr begrenzt geschlechtsspe-
zifisches Verhalten der Kinder.
1. Einleitung
Neben einer gestiegenen Anzahl genderbezogener Themenausgaben großer (auch po-
pulär-) wissenschaftlicher Zeitschriften verdeutlichen nicht nur Informations- und Dis-
kussionsplattformen, sondern z.B. auch die Stellungnahme des Bundesjugendkuratori-
ums zum aktuellen Geschlechterdiskurs (BJK, 2009) oder das Jahresgutachten 2009 des
Aktionsrats Bildung unter dem Thema „Geschlechterdifferenzen im Bildungssystem“
(vbw – Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V., 2009) die Aktualität des Themas
„Gender“ in Bildung, Erziehung und Betreuung. Im Jahresgutachten wird z.B. unter-
sucht, in welchen Phasen der Bildungslaufbahn beginnend in der frühen Kindheit ge-
schlechterbezogene Nachteile (insbesondere für Jungen) auftreten und wie diesen ent-
gegengewirkt werden kann. Es wird deutlich, dass sich die Richtung der Diskussionen
in den letzten Jahren gewandelt hat. Heute rückt – stark verkürzt ausgedrückt – nicht
mehr das „katholische Mädchen vom Land“, sondern der „Migrantenjunge in der Stadt“
in den Fokus potenzieller Benachteiligungen. Speziell im frühpädagogischen Bereich
ist die empirische Befundlage jedoch lückenhaft und gesicherte Erkenntnisse sind rar.
Dieser Beitrag stellt daher die Frage, ob geschlechtsspezifische Unterschiede im Ele-
1 Der Begriff „ Kindergarten“ wird als Oberbegriff für die verschiedenen Formen institutionel-
ler Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern vor Schulbeginn benutzt. Er wird anderen
Bezeichnungen wie z.B. „Kindertagesstätte“ vorgezogen, da er in der Tradition von Friedrich
Fröbel immer schon dem Bildungsgedanken verpflichtet ist.
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mentarbereich (überhaupt) eine Rolle spielen, und wenn ja, wie groß diese sind. Hierzu
werden Daten der interdisziplinären Forschergruppe BiKS2 analysiert.
2. Hintergrund
Dass dem Thema „Gender“ bereits im Kindergarten(-alter) eine pädagogische Relevanz
beigemessenwird, spiegelt sich auf praktischer Ebene in einerVielfalt „gendersensibler“
Literatur wider, die in drei Schwerpunkten betrachtet werden kann: Länderspezifische
Rahmenpläne geben grundlegende Orientierung für die pädagogische Arbeit. Darüber
hinaus gibt es eine Bandbreite genderbezogener Konzepte, die Aussagen über die kon-
krete, angestrebte pädagogische Arbeit im Kindergarten ermöglichen. Und schließlich
zeigt sich eine andauerndeAktualität von Gender-Aspekten in verschiedenen Projekten.
Die in Deutschland seit 2002 entwickelten bundesländerspezifischen Rahmenpläne
für die Bildungsarbeit in Tageseinrichtungen3 nehmen – zumindest in Teilen – das in-
ternational geforderte Anliegen auf, Geschlechtergerechtigkeit gewährleisten zu wol-
len (z.B. McNaughton, 2004). Bei genauerer Betrachtung genderspezifischer Aspekte
fallen diesbezüglich deutliche Differenzen auf (vbw, 2009; Rohrmann, 2009). So sie-
delt Niesel (2008) die Rahmenpläne in Bezug auf genderbezogene Inhalte zwischen
zwei Extremen an („deutliche Akzentuierung“ vs. „Feigenblattverdacht“): Einige Rah-
menpläne widmen der geschlechtersensiblen Erziehung eigene und z.T. themenüber-
greifende Kapitel (z.B. Bayern, Hessen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Thüringen). Andere
Rahmenpläne integrieren genderbezogene Aspekte – z.T. zusätzlich – in verschiedene
inhaltliche Bereiche (z.B. Berlin, Hamburg, Sachsen, Thüringen) oder diskutieren sie in
direkter Verbindung mit ähnlich „quer“ gelagerten Themen wie z.B. der interkulturel-
len Bildung und Erziehung (z.B. Berlin, Hamburg). Wieder andere Rahmenpläne fallen
dagegen durch Vernachlässigung genderbezogener Aspekte auf und/oder thematisieren
diese erst in ergänzenden Praxismaterialien (z.B. Saarland).
Die derzeit existierenden pädagogischen Konzepte, Ansätze und Leitfäden für eine
geschlechtersensible Pädagogik im Kindergarten unterscheiden sich ebenfalls in ver-
schiedener Hinsicht, z.B. bezüglich Umfang, Zielgruppe(n) und inhaltlicher Schwer-
punkte. Daneben fallen Gemeinsamkeiten auf: Den meisten geschlechtersensiblen Kon-
zepten fehlt nicht nur eine grundlegende theoretische Einbettung, sondern auch eine for-
schungsbasierteArgumentationsgrundlage. Sie betonen eher die Unterschiede zwischen
Mädchen und Jungen und weisen meist die Bereiche Selbstreflexion, Wissen über Mäd-
chen und Jungen, Veränderungen imAlltag sowie Innovationen als wesentliche und auf-
2 Die vorliegende Arbeit ist entstanden im Rahmen der von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geförderten interdisziplinären Forschergruppe BiKS im elementarpädagogischen Teil-
projekt 2 (Leitung: Prof. Roßbach; RO 820/11). Wir danken den an der Studie teilnehmenden
Kindern, Erzieher/-innen und Eltern für ihre Teilnahme und allen im Rahmen der Datenerhe-
bungen eingesetzten Studierenden für ihre engagierte Mitarbeit.
3 Für eine allgemeine Übersicht zu den Rahmenplänen vgl. die Synopse von Diskowski (2007)
sowie www.bildungsserver.de.
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einander aufbauende Schritte zu einer veränderten geschlechtersensiblen Pädagogik auf
(Faulstich-Wieland, 2008).
Das Feld genderbezogener Projekte (in der Regel eher Praxis- und kaum Forschungs-
projekte) ist in Deutschland verhältnismäßig klein bei gleichzeitig großer Vielfalt. Zu-
sätzlich ist es durch ein ausgeprägtes Defizit an empirisch-quantitativen Evaluationen
gekennzeichnet. Rohrmann (o.J.) weist auf Einschätzungen einiger Projekt-Autoren
hin, welche die methodischen Grundlagen ihrer eigenen Forschungsvorhaben kritisie-
ren. Grundsätzlich lassen sich die verschiedenen Projekte4 in unterschiedlichen Berei-
chen verorten: Aus- und Fortbildung (z.B. Gender Loops, 2007), geschlechtersensible
pädagogische Arbeit mit Mädchen oder Jungen, geschlechtersensible pädagogische
Arbeit mit Mädchen und Jungen auf der allgemeinen Basis des Gender-Mainstreaming
(Charta der Grundrechte der Europäischen Union, 2000,Art. 23) sowie Männer als früh-
pädagogische Fachkräfte.
Sowohl den Rahmenplänen als auch den Konzepten und Projekten zur geschlechter-
sensiblen Pädagogik im Kindergarten ist gemeinsam, dass sie im Sinne angestrebter Ge-
schlechtergerechtigkeit auf die Verminderung geschlechterbezogener Stereotype5 und
die Verhinderung geschlechterbedingter Benachteiligungen zielen. Der Überblick weist
insgesamt aber auch auf eine unübersichtliche Vielfalt an genderbezogenen Aspekten
in frühpädagogischen Rahmenplänen, Konzepten und Projekten hin, die Entwicklungs-
bedarf sowohl in Bezug auf ihre theoretische Verankerung als auch auf ihre empirische
Überprüfung deutlich werden lassen. Im Zusammenhang mit mangelndem empirischen
Wissen über die pädagogische Praxis vor Ort ist und bleibt die Frage unbeantwortet, wie
sich ein – gut gemeintes – vermeintlich „geschlechtergerechtes“ Verhalten der pädago-
gischen Fachkräfte zeigt und auswirkt bzw. ob es sich u.U. sogar als kontraproduktiv
erweisen könnte, weil Unterschiede zwischen den Kindern nur noch mehr betont und
nicht ausgeglichen, möglicherweise sogar ins Gegenteil verkehrt werden könnten.
Vielen praxisnahen Veröffentlichungen scheint die Annahme zu unterliegen, die
Summe biologischer, genetischer und sozialisatorischer Unterschiede zwischen Mäd-
chen und Jungen zeige sich im Kindergarten in Form geschlechtsspezifischer Unter-
schiede im Verhalten der Kinder und auch der Erzieherinnen6. Diese Unterschiede
wiederum stehen im Verdacht, später mit Benachteiligungen für das eine oder andere
Geschlecht verbunden zu sein (z.B. Diefenbach & Klein, 2002). Die empirische For-
schungslage diesbezüglich ist gegenwärtig dünn. Diskutiert werden allerdings häufig
nur Teilaspekte verschiedener Betrachtungsebenen der frühpädagogischen Situation
(z.B. Personalzusammensetzung, Nutzungsstatistiken, Einzelstudien etc.).
4 Für einen auf Deutschland bezogenen, ausführlicheren Überblick über einzelne Projekte zur
Gender-Thematik im Kindergarten siehe Rohrmann (2008).
5 Im vorliegenden Beitrag werden Stereotype verstanden als interindividuell geteilte Überzeu-
gungen von Personen darüber, welche Merkmale Mädchen und Jungen wahrscheinlich be-
sitzen oder haben sollten (für einen Überblick zu Bedingtheit, Form Genese von Stereotypen
vgl. Deaux & Kite, 1993).
6 Die Mehrheit der pädagogischen Fachkräfte ist weiblich. Aus diesem Grund wird hier und im
Folgenden stets die weibliche Form der Berufsbezeichnung verwendet.
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Häufig wird in der Diskussion um geschlechtsspezifische Unterschiede die faktische
Ungleichheit in der Geschlechterzusammensetzung der pädagogischen Fachkräfte he-
rangezogen (Rabe-Kleberg, 2005): Die aktuelle amtliche Statistik zeigt, dass nur 2%
des gesamten pädagogischen Fachpersonals Männer sind (Deutsches Jugendinstitut
(DJI) & Dortmunder Arbeitsstelle Kinder- und Jugendhilfestatistik, 2008). Der Kinder-
garten ist damit ein Bereich, in dem die Geschlechtertrennung in der Erwachsenenwelt
besonders deutlich wird (Rohrmann, 2009).
Bei der Nutzung des Kindergartens ist dagegen kein geschlechtsspezifischer Unter-
schied zu erkennen: Die Kinder- und Jugendhilfestatistik von 2007 zeigt, dass der An-
teil der Jungen (51.5%) und Mädchen (48.5%) in Kindertageseinrichtungen insgesamt,
auch unter Berücksichtigung des Migrationshintergrunds, praktisch gleich ist. Mühler
und Spieß (2008) können diesbezüglich auch in ihrenAnalysen auf Basis des Sozioöko-
nomischen Panels (SOEP) zur Nutzung informeller Förderangebote (z.B. Eltern-Kind-
Gruppen, Kinderturnen) keine Geschlechterunterschiede nachweisen.
Betrachtet man das Thema geschlechtsspezifischer Unterschiede auf der Ebene von
Einzelstudien, so beziehen sich diese überwiegend auf eng abgegrenzte Bereiche der
kindlichen Entwicklung (z.B. Brown et al., 2009), fokussieren Themen im Bereich der
Beziehungsgestaltung (Ewing & Taylor, 2009; Howes, Phillipsen & Peisner-Feinberg,
2000) bzw. die sozial-emotionaleAnpassung sowie die kognitive Leistungsentwicklung
in der Schule (Hamre & Pianta, 2001; Herwartz-Emden, Braun, Heinze, Rudolph-Al-
bert & Reiss, 2008). Lediglich beiläufig wird über Verhaltensunterschiede von Erziehe-
rinnen gegenüber Jungen und Mädchen oder der Kinder selbst berichtet.
Darüber hinaus fanden und betonten Studien zum Spielverhalten von Kindern und
der Rolle der pädagogischen Fachkräfte aus den 1970/80er Jahren (Barres, 1973; Cherry,
1975; Fagot, 1977; Fagot, Hagan, Leinbach & Kronsberg, 1985; Sylva, Roy & Pain-
ter, 1986; Tizard, Philps & Plewis, 1976) geschlechtsspezifisches Verhalten der Kin-
der und der pädagogischen Fachkräfte in Bereichen, die möglicherweise Auswirkungen
auf die Entwicklung der Kinder haben könnten: So wird den Kindern geschlechtsspe-
zifisch unterschiedliche Rückmeldung zu ihrem Verhalten gegeben, es werden unter-
schiedliche (Spiel-) Aktivitäten unterstützt, bzw. die Kinder selbst gehen unterschiedli-
chen Tätigkeiten mehr oder weniger häufig nach. In den letzten Jahren sind Studien zu
geschlechtsspezifischen Unterschieden im Alltag von Kindergartenkindern seltener. Es
gibt allerdings vereinzelt Hinweise auf eine geschlechterbedingte Ungleichbehandlung
der Kinder durch die pädagogischen Fachkräfte. So nimmt das pädagogische Fachper-
sonal nach Befunden von Altermatt, Jovanovic und Perry (1998) sowie Duffy, Warren
und Walsh (2001) gegenüber Mädchen eher eine kritisierende, korrigierende Funktion
und gegenüber Jungen eher eine unterstützende Funktion ein.
Deutliche Unterschiede zeigen sich allerdings später beim Übergang von Kinder-
gartenkindern in die Grundschule. Nach der amtlichen Statistik für die Bundesrepub-
lik werden Jungen eher vom Schulbesuch zurückgestellt und seltener vorzeitig einge-
schult als Mädchen (Statistisches Bundesamt, 2008). Ähnliche Ergebnisse finden sich
auch in den USA (Malone, West, Denton Flanagan & Park, 2006). Geschlechterunter-
schiede in späteren Phasen des Bildungssystems schließlich sind unstrittig. Herwartz-
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Emden et al. (2008) berichten im frühen Grundschulalter signifikante Unterschiede in
der Rechtschreibleistung zugunsten der Mädchen, in der Mathematikleistung zuguns-
ten der Jungen und keine signifikanten Unterschiede in der Leseleistung. Am Ende der
Grundschulzeit erreichen Mädchen höhere Kompetenzwerte im Lesen (Hornberg, Val-
tin, Potthoff, Schwippert & Schulz-Zander, 2007). Jungen schneiden dagegen in Mathe-
matik und Naturwissenschaften besser ab als Mädchen (Bonsen, Lintorf & Bos, 2008).
Auch im weiteren Bildungsverlauf, etwa beim Übergang in weiterführende Schulen
(Baumert, Cortina & Leschinsky, 2008) und hinsichtlich Klassenwiederholungen (Ehm-
ke, Drechsel & Carstensen, 2008), spielen geschlechterbedingte Unterschiede eine
Rolle. Da es sich hierbei um Untersuchungen zu Kindern jenseits des Kindergartenal-
ters handelt, sie andererseits aber auch in frühpädagogischen Zusammenhängen disku-
tiert werden, ist die Frage berechtigt, ob die Problematisierung von „Gender“ als Thema
„von oben“ in den frühkindlichen Bereich hineintransportiert wird.
Selbst bei Akzeptanz einzelner Puzzlestücke als Beleg für einen geschlechterbe-
dingten Bias bereits im Kindergarten können mit den genannten Befunden nicht die
häufig impliziten Längsschnittfolgen überprüft werden. Viele praxisnahe Texte deuten
an, der Kindergarten spiele durch die geschlechterbedingt unterschiedliche Behandlung
von Kindern – die einer Benachteiligung gleichgesetzt wird – neben biologischen und
genetischen Unterschieden zwischen Mädchen und Jungen sowie dem familialen oder
Peereinfluss eine zentrale und kausale Rolle bei der Ausprägung und Manifestierung
der Geschlechtsidentität und führe in der Folge zu verstärkt geschlechtsspezifisch unter-
schiedlichem Verhalten der Kinder. Möglicherweise werden hier zwei Konzepte mitei-
nander vermengt: Der Kindergartenbesuch als Einfluss einer Institution und die Kinder-
gartenzeit als Zeit- oder Entwicklungsabschnitt in der Kindheit. Dies würde heterogene
bis widersprüchliche Ergebnisse erklären, wie etwa dass die gängige Schlussfolgerung,
später auftretende Leistungs- oder Anpassungsprobleme (s.o.) würden sich (bereits) im
Kindergarten(-alter) herausbilden, nicht immer und nur begrenzt bestätigt werden kann
(Hamre & Pianta, 2001; Silver, Measell, Armstrong & Essex, 2005).
3. Fragestellung
Der folgende Beitrag befasst sich vor dem Hintergrund dieser Problemlage mit ge-
schlechterbezogenen Unterschieden im ersten und letzten Kindergartenjahr. Er stellt die
Frage, ob sich sowohl Mädchen und Jungen selbst als auch pädagogisches Fachpersonal
gegenüber Mädchen und Jungen im Kindergartenalltag unterschiedlich verhalten. Zu-
dem fragt der Beitrag, ob sich – „mitgebrachte“ – Verhaltensmuster der Kinder während
der Kindergartenzeit verstärken. Umgesetzt wird dies in zwei Schritten: 1) Eine Voraus-
setzung für geschlechtsspezifisch unterschiedliches Verhalten und folgenreich für die
Förderpraxis im Alltag sind unterschiedliche Wahrnehmungen von und Eigenschafts-
zuschreibungen zu Mädchen und Jungen auf Seiten der Erzieherinnen, welche – nach
theoretischer Annahme – pädagogischem Handeln zugrunde liegen (Ajzen & Fishbein,
1980; Fishbein & Ajzen, 1975). Eine Frage ist daher, ob sich die Einschätzungen der
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pädagogisch Handelnden zu Stärken und Schwächen von Mädchen und Jungen unter-
scheiden bzw. wie sie sich ausgestalten und ob Erzieherinnen für Jungen und Mäd-
chen unterschiedliche Einschulungszeitpunkte präferieren. 2) Einstellungen und Ein-
schätzungen der pädagogischen Fachkräfte spielen als Vermittler und Moderator für die
Abläufe und Prozesse im Verlauf eines Kindergartentages eine zentrale Rolle. Sollten
sich vor diesem Hintergrund Unterschiede zu ungunsten des einen oder des anderen
Geschlechts ergeben, müssten sich diese in der alltäglichen Kindergartenpraxis nieder-
schlagen. Im Detail stellt sich die Frage, ob sich die Alltagssituationen von Mädchen
und Jungen unterscheiden hinsichtlich
Á der von ihnen durchgeführten Aktivitäten,
Á der mit diesen Aktivitäten angesprochenen Förderbereiche,
Á der während dieser Aktivitäten erlebten sozialen Situationen des kindlichen Spiels
und
Á der dabei von der pädagogischen Fachkraft eingenommenen Rolle.
Dies wird differenziert erfasst sowohl für Situationen, die die Erzieherin für das Kind
initiiert, als auch wenn das Kind seine Situation selbst initiiert bzw. aussucht.
4. Design und Methode
Datengrundlage für die Analysen ist die Längsschnittstudie BiKS-3-8 der interdiszip-
linären Forschergruppe BiKS (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selekti-
onsentscheidungen imVor- und Grundschulalter, vonMaurice et al., 2007). In BiKS-3-8
werden 547 Kinder und ihre Familien aus 97 Kindergärten vom Eintritt in den Kinder-
garten (Alter der Kinder 3 Jahre) bis zur 2. Grundschulklasse (Alter der Kinder 8 Jahre)
in den Lernumwelten Familie, Kindergarten und Grundschule begleitet. Aus den Kin-
dergärten ist jeweils eine Gruppe in den Längsschnitt aufgenommen, von der nur Kinder
einbezogen sind, die im Schuljahr 2008/2009 zur fristgerechten Einschulung anstanden.
Zu Beginn der Studie im September 2005 waren die Kinder im Schnitt M = 44.6 Mo-
nate (SD = 5.0 Monate) alt. Die pädagogischen Fachkräfte weisen eine mittlere Berufs-
erfahrung von M = 15.0 Jahren (SD = 9.0 Jahre) auf und sind zu 94.8% weiblich. Die
Gesamtstichprobe reduziert sich zuweilen geringfügig durch Ausfälle in Einzelinstru-
menten.
Die Kindergärten werden halbjährlich kontaktiert, um Daten auf Basis von münd-
lichen und schriftlichen Befragungen, standardisierten Beobachtungen sowie Tagebü-
chern zu erhalten. Seit Frühjahr 2006 finden halbjährlich standardisierte Qualitätsbe-
obachtungen in den Kindergartengruppen statt, die sich zum einen auf die Gruppe ins-
gesamt und zum anderen auf einzelne Zielkinder beziehen. Für die Fragestellung des
Beitrags von besonderer Bedeutung ist die so genannte Zielkindbeobachtung (ZiKiB;
Kuger, Pflieger & Roßbach, 2006). Sie erfasst die Anregungsqualität, die auf ein ein-
zelnes Kind gerichtet ist. In einer Substichprobe werden zwei Kinder pro Kindergarten-
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gruppe über einen Vormittag hinweg beobachtet. Sie umfasst im ersten Kindergarten-
jahr 102 ausgewählte Zielkinder im Alter von M = 45.7 Monaten (SD = 3.1 Monate),
davon 53 Jungen; nach zwei Jahren im letzten Kindergartenjahr 96 Kinder im Alter
von M = 69.5 Monaten (SD = 3.3 Monate), davon 48 Jungen. Hierbei wird zum einen
mehrmals am Vormittag die Güte der auf die Zielkinder gerichteten Anregungen einge-
schätzt. Zum anderen wird über den Vormittag verteilt insgesamt für 60 Minuten in ei-
nem 1-Minutenintervall Timesamplingverfahren die Situation des Kindes anhand eines
Kategoriensystems festgehalten. Diese aus dem Timesampling gewonnen Daten wer-
den im Folgenden analysiert. Notiert werden hier die Sozialstruktur mit der Gruppen-
form (z.B. Gesamtgruppe, Kleingruppe; Güte der Beobachterübereinstimmung mittels
Cohen’s Kappa κ: M = .767, SD = .14) und der Spielform (z.B. kooperativ, individu-
ell; κ: M = .55, SD = .19), die vom Kind durchgeführte Aktivitäten (z.B. Bewegungs-
spiel, Gesellschafts- und Brettspiel; κ: M = .71, SD = .12) und die damit an das Kind
gerichtete Förderung in bestimmten Bereichen (z.B. Grobmotorik, mündliche Sprache;
κ: M = .52, SD = .14). Auch die Rolle der Erzieherin in den jeweiligen Situationen wird
festgehalten (z.B. informierend, kontrollierend; κ: M = .57, SD = .15). In den Berei-
chen Gruppenform, Spielform und Aktivität kann jeweils nur eine der Kategorien pro
Timesamplingintervall markiert werden (Alternativkategorien; in der Summe 60, da zu
60 Zeitpunkten je eine Markierung auf dem Beobachtungsbogen möglich, vgl. Tabelle
1). Ebenso wird mit der Rolle der Erzieherin verfahren, allerdings werden hier nur die-
jenigen Kategorien in dieAnalyse mit aufgenommen, die während der Interaktionen mit
dem Zielkind beobachtbar sind (daher ist die Summe der Kategorienhäufigkeiten klei-
ner 60, vgl. Tabelle 1; es finden sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede bzgl.
der Interaktionshäufigkeit der Erzieherinnen). Da kindliche Aktivitäten nie ausschließ-
lich einen Förderbereich ansprechen, können pro Zeiteinheit bis zu drei Förderbereiche
markiert werden – hier ergibt sich eine Summe der Auftretenshäufigkeiten größer 60.
Zusätzlich wird für jedes Zeitintervall festgehalten, von wem die Initiative für diese Si-
tuation ausging. Ob die Erzieherin diese Aktivität in diesem Sozialkontext mit dieser
Förderung für das Kind initiierte oder ob das Kind selbst die Initiative ergriff und sich
die Situation selbst suchte.8 Im Folgenden sollen diese beiden möglichen Initiatoren
vergleichend betrachtet werden (Peer-initiierte Aktionen werden für diesen Beitrag au-
ßer Acht gelassen).
Die folgenden Ergebnisse stammen aus dem ersten und jeweils letzten Kindergar-
tenjahr der BiKS-3-8-Stichprobe. Es werden schriftliche Einschätzungen der pädagogi-
schen Fachkräfte zu Stärken und Schwächen der Kinder sowie die kindbezogen von der
Erzieherin empfohlenen Einschulungszeitpunkte untersucht. Zum anderen wird mit der
Zielkindbeobachtung analysiert, ob in den (Spiel-)Aktivitäten der Kinder geschlechts-
spezifische Unterschiede festgestellt werden können, d.h., ob bei Mädchen oder Jungen
eine Beobachtungskategorie zu insgesamt mehr oder weniger Beobachtungszeitpunk-
7 Nach Landis und Koch (1977) sind Cohen’s Kappas zwischen .41 und .80 als moderat bis gut
einzustufen.
8 Für weiterführende Informationen zum Instrument und zu Ergebnissen siehe Smidt und Ku-
ger (2009).
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ten festgestellt werden kann. Dies wird im Sinne des Untersuchungsschwerpunkts die-
ses Beitrags für Aktivitäten untersucht, die sich die Kinder selbst aussuchen, und ge-
trennt davon für Aktivitäten, die die Erzieherinnen für Mädchen oder Jungen initiieren.
Die Analysen wurden varianzanalytisch oder mittels Chi2-Test bzw. exaktem Test nach
Fisher durchgeführt.
5. Ergebnisse
5.1 Kindbezogene Einschätzungen
Um zu erfassen, ob bei Erzieherinnen geschlechterabhängige Vorstellungen von und Ei-
genschaftszuschreibungen zu Mädchen und Jungen vorhanden sind (vgl. Abbildung 1),
wurden die Erzieherinnen gebeten, schriftlich für jedes Kind einzuschätzen, ob bezüg-
lich einer Reihe von Bereichen eine besondere Stärke vorliegt (0 = keine besondere
Stärke, 1 = weder Stärke, noch Schwäche, 2 = besondere Stärke, Normalverteilung liegt
vor).
Im ersten Kindergartenjahr – Stärken und Schwächen
Es zeigen sich keine geschlechtsspezifischen Unterschiede bezüglich der Einschätzung
mathematischer (F (1, 458) = .64; n.s.) und sportlicher Stärken und Schwächen (F (1,
480) = 1.68; n.s.) durch die pädagogischen Fachkräfte bei Kindern im Alter von knapp
unter vier Jahren. Allerdings schreiben die Erzieherinnen Mädchen eher eine Stärke im
sprachlichen (F (1, 474) = 10.66; p < .05), sozialen (F (1, 477) = 10.33; p < .05), künst-
lerischen (F (1, 469) = 57.68; p < .05) und musikalischen Bereich (F (1, 478) = 24.05;
p < .05) zu als Jungen; den Jungen dagegen eher im Tüfteln und Experimentieren (F
(1, 470) = 7.91; p < .05). Die Effektstärken befinden sich allerdings alle im kleinen bis
mittleren Bereich (d = .07 bis .66).
Im letzten Kindergartenjahr – Stärken und Schwächen
Betrachtet man die Einschätzungen der Erzieherinnen zum Ende der Kindergartenzeit,
zeigen sich ähnliche Ergebnismuster wie zu Beginn (ohne Abbildung): Es ergeben sich
weiterhin keine signifikanten Geschlechterunterschiede im sportlichen Bereich (F (1,
366) = .39; n.s.). Mädchen wird weiterhin im sozialen (F (1, 366) = 4.24; p < .05; auch
bei Denham et al., 2001), künstlerischen (F (1, 366) = 78.87; p < .05) und musikalischen
Bereich (F (1, 365) = 23.71; p < .05) eher eine Stärke zugesprochen als Jungen. Bei die-
sen wird auch weiterhin häufiger eine Stärke im Bereich Tüfteln und Experimentieren
(F (1, 366) = 42.32; p < .05) angenommen als bei Mädchen. Anders als zu Beginn zei-
gen sich nun am Ende der Kindergartenzeit keine Unterschiede mehr zwischen Mäd-
chen und Jungen im sprachlichen Bereich (F (1, 366) = .42; n.s., vgl. Überblick bei Hal-
pern, 1992) Jungen wird dagegen erstmals im Bereich Mathematik häufiger eine Stärke
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Abb. 1: Einschätzung der kindlichen Stärken und Schwächen aus Sicht der Erzieherinnen zu
Beginn der Kindergartenzeit getrennt für Mädchen und Jungen: (0 = keine besondere
Stärke in diesem Bereich, 1 = weder Stärke, noch Schwäche, 2 = besondere Stärke in
diesem Bereich; Normalverteilung liegt vor).
zugesprochen als Mädchen (F (1, 363) = 5.57; p < .05). Die Effektstärken für diese Ein-
schätzungen schwanken stark (d = .07 bis .84).
Die Einschätzungen der Erzieherinnen weisen somit zu beiden Messzeitpunkten
leichte, eher stereotypkonforme geschlechtsspezifische Unterschiede auf. Analog zum
pädagogischen Fachpersonal wurden die Eltern der Kinder befragt (hier nicht im Ein-
zelnen berichtet). Deren Einschätzungen zeigen ähnliche Ergebnisse.
Eine erste Manifestierung der unterschiedlichen Wahrnehmung von Mädchen und
Jungen könnte sich in geschlechterbezogen unterschiedlichen Empfehlungen für den
Einschulungszeitpunkt zeigen. Die Erzieherinnen wurden jeweils im Herbst der Kin-
dergartenjahre gebeten anzugeben, welchen Einschulungszeitpunkt sie für jedes Kind
empfehlen (eher früh/vorzeitig, fristgerecht, eher spät/zurückgestellt)9.
Im ersten Kindergartenjahr – Einschulungszeitpunkt
Bezüglich der Empfehlungen der Erzieherin zum Einschulungszeitpunkt für jedes ein-
zelne Kind zeigen sich im exakten Test nach Fisher keine signifikanten geschlechtsspe-
9 Zusätzlich bestand die Antwortmöglichkeit „weiß ich noch nicht“. Zu allen drei untersuchten
Messzeitpunkten gab es allerdings keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede
zwischen Erzieherinnen, die sich noch nicht auf einen Einschulungstermin für das Kind fest-
legen konnten und denen, die sich auf „eher früh“, „fristgerecht“ oder „eher spät“ festlegten.
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zifischen Unterschiede. Demnach halten Erzieherinnen im ersten Kindergartenjahr bei
Mädchen und Jungen gleich häufig einen vorzeitigen, fristgerechten oder verspäteten
Schuleintritt für möglich.
Im letzten Kindergartenjahr – Einschulungszeitpunkt
Ebenfalls keine signifikanten geschlechtsspezifischen Unterschiede ergibt der exakte
Test nach Fisher hinsichtlich der jeweiligen Empfehlung zum Einschulungszeitpunkt
im letzten Kindergartenjahr. Vor der Einschulung geben die Erzieherinnen demzufolge
Mädchen und Jungen keine unterschiedlichen Empfehlungen, ob sie für eine vorzeitige
Einschulung vorgeschlagen werden oder nicht. Ebenso gilt dies für die Empfehlung für
oder gegen einen verspäteten Einschulungstermin.
Diesen Ergebnissen zufolge kann nicht von einer geschlechtsspezifischen Benach-
teiligung bei der Wahrnehmung des passenden Einschulungszeitpunktes durch die päd-
agogischen Fachkräfte im Kindergarten gesprochen werden. Im Folgenden wird daher
untersucht, ob sich geschlechtsspezifische Unterschiede imAlltagserleben und -verhal-
ten der Kindergartenkinder ergeben.
5.2 Alltagserleben und -verhalten von Kindergartenkindern
Im Folgenden wird mit Hilfe von Beobachtungen aus der ZiKiB untersucht, welche
Aktivitäten Mädchen und Jungen in welcher sozialen Situation durchführen, welche
Förderbereiche damit angesprochen werden und welche Rolle die Erzieherin dabei ein-
nimmt. Zum einen wird dabei zugunsten der Darstellung einzelner Unterschiede im Ge-
samtprofil das ursprüngliche Signifikanzniveau beibehalten (hier angetragene Signifi-
kanz bei 5% bzw. Tendenz zur Signifikanz bei 10%). Bei der Vielzahl von Kategorien
muss dabei berücksichtigt werden, dass – schon aus Gründen des Zufalls – eine gewisse
Anzahl von Ergebnissen signifikant wird (hier 5% bzw. 10% von 212 Ergebnissen:
11 Ergebnisse signifikant bzw. 21 zumindest tendenziell). Zum anderen wird zugunsten
der Überprüfung einer Gesamthypothese „geschlechtsspezifisch unterschiedlichen All-
tagserlebens“ eine Berechnung der exakten bedingten Wahrscheinlichkeit des Zustan-
dekommens der gefundenen signifikanten (tendenziell signifikanten) Ergebnisse unter
Berücksichtigung des Zufallsproblems durchgeführt (vgl. Fußnote 9). In Tabelle 1 sind
die mittleren Auftretenshäufigkeiten aller Beobachtungskategorien über alle Kinder zu
beiden Messzeitpunkten dargestellt. Dabei handelt es sich um die mittlere Anzahl von
gewerteten Timesamplingintervallen für diese Beobachtungskategorie über alle Kinder
hinweg im Rahmen der 60 beobachteten Zeitpunkte und nicht um die mittlere Dauer
der Aktivitäten. Außerdem werden Ergebnisse in Form von Odds-ratios dargestellt,
also dem Verhältnis der Auftretenshäufigkeit einer Kategorie bei Mädchen zur Auftre-
tenshäufigkeit bei Jungen innerhalb der 60 beobachteten Zeitpunkte. Dabei bedeutet
ein Odds-ratio größer eins, dass eine Situation bei Mädchen zu mehr Zeitpunkten vor-
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Tab. 1: Odds-ratios für die Auftretenshäufigkeit bei Mädchen (kodiert 1) im Verhältnis zu der
bei Jungen (kodiert 0; Referenz). Die Signifikanzen beziehen sich auf Ergebnisse von
ANOVAs; Tendenz: +: .05 < p < .10; Signifikanz: *: p < .05.
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kommt als bei Jungen. Umgekehrt bedeutet ein Odds-ratio kleiner eins, dass eine Situa-
tion bei Mädchen zu weniger Zeitpunkten als bei Jungen auftritt.
Zunächst fällt auf, dass es bei den meisten der erfassten Aspekte keinen Unterschied
gibt. Vor diesem Hintergrund finden sich auch einige geschlechtsrollentypische Verhal-
tensmuster der Kinder. Es wird im Folgenden jeweils mit Bezug auf Tabelle 1 erläutert,
wie sich die von den Kindern selbst gewählten und die von den Erzieherinnen für die
Kinder initiierten Situationen darstellen. Es wird untersucht, ob es geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede im Verhalten der Kinder und der Erzieherinnen gibt.
Im ersten Kindergartenjahr – Alltagserleben und Verhalten
Vom Kind initiierte Aktivitäten: Wenn Kinder ihre Aktivitäten selbst aussuchen, kön-
nen sie ihre Präferenzen ausspielen und sich die Personen und Situationen auswählen
oder schaffen, die ihnen angenehm sind und ihre derzeitigen Interessen und Neigungen
berücksichtigen (Vogt & Wieder, 1999). Mädchen zeigen in der BiKS-3-8-Stichprobe
eine Vorliebe für eher weniger Spielpartner als Jungen. Sie spielen mehr in Kleingrup-
pen (insgesamt pro Mädchen durchschnittlich gerundete 17 gewertete Minuten(-inter-
valle) vs. 12 gewertete Minuten(-intervalle) bei Jungen) und tendenziell auch mehr in
Dyaden als Jungen (durchschnittlich 10 Minuten bei Mädchen vs. 7 Minuten bei Jun-
gen; auch bei Denham et al., 2001). Es ergeben sich Quotienten bzw. Odds-ratios von
1.38 und 1.43 (vgl. Tab. 1, Ergebnisspalte 2, Ergebniszeile 3 und 4). Mädchen verbrin-
gen dabei mehr Zeit in parallelen Spielformen als Jungen (13 vs. 8 Minuten), führen
also mehr analoge Tätigkeiten nebeneinander aus. Mädchen suchen selbst zu signifi-
kant mehr Zeitpunkten Aktivitäten zum künstlerischen Gestalten auf (6 vs. 2 Minuten)
und unterhalten sich tendenziell mehr als Jungen (3 vs. 2 Minuten) (auch bei Mac-
coby & Jacklin, 1974; Fagot, 1977, 1978; nicht so bei Sylva et al., 1986), während Jun-
gen sich tendenziell eher mehr aus eigener Initiative mit Gesellschafts- und Brettspie-
len beschäftigen (durchschnittlich 1 Minute bei Mädchen und 3 Minuten bei Jungen).
Diese wenigen Differenzen sind vor dem Hintergrund großer Ähnlichkeiten eher im
Sinne von geschlechtsrollentypischem Verhalten der Kinder zu sehen. Bezüglich der
mit den jeweils ausgeführten Aktivitäten angesprochenen Förderbereiche lassen sich
nur wenige Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen feststellen. Mädchen werden
in den von ihnen selbst initiiertenAktivitäten insgesamt mehr im Sozialverhalten (23 vs.
16 Minuten), in Phantasie (12 vs. 7 Minuten), in mündlicher Sprache (28 vs. 19 Minu-
ten), im gestaltend-bildnerischen Bereich (6 vs. 2 Minuten) und tendenziell auch in As-
pekten der Hygiene (2 vs. 1 Minute/n) (diese letzten beiden auch bei Huston, Wright,
Marquis & Green, 1999) und im Schreiben sowie den korrespondierenden Vorläufer-
fertigkeiten (1 vs. 0 Minute/n) gefördert als Jungen. Zur Rolle der Erzieherin während
der vom Kind selbst gewählten Aktivitäten lässt sich festhalten, dass Mädchen dabei
mehr beobachtet werden als Jungen (5 vs. 3 Minuten) (siehe dagegen Altermatt, Jo-
vanovic & Perry, 1998; Duffy, Warren & Walsh, 2001). Dies könnte an einer größe-
ren Affinität bezüglich der von den Kindern gewählten Aktivitäten liegen (vgl. Tizard
et al., 1976) oder an der auch von Ewing und Taylor (2009) beobachtete Geschlechter-
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passung – das pädagogische Fachpersonal der 102 beobachteten Kinder ist zu 94.1%
weiblich.
Von der Erzieherin initiierte Aktivitäten: Sollten dem Förder- und Erziehungsverhal-
ten der pädagogischen Fachkräfte geschlechtsrollenspezifische Tendenzen unterliegen,
so ließe sich dies besonders anhand ihres Unterstützungsverhaltens und damit an ih-
ren für die Kinder initiierten Aktivitäten erkennen. Hier zeigen sich nur wenige Unter-
schiede. Die Erzieherinnen unterstützen den auch schon von den Kindern selbst gewähl-
ten sozialen Kontext, indem sie für Mädchen mehr als für Jungen Aktivitäten in Klein-
gruppen (20 vs. 16 Minuten) und tendenziell auch mehr in Dyaden (11 vs. 8 Minuten)
initiieren. Im Bereich der Aktivitäten und den damit angesprochenen Förderbereichen
ergibt sich lediglich ein geschlechtsspezifischer Unterschied dahingehend, dass Jungen
mehr als Mädchen zu Bewegungsspielen (0 vs. 2 Minuten) (vgl. auch Tonyan & Howes,
2003; Fagot et al., 1985) und tendenziell auch etwas mehr zu pflegerischen Routineakti-
vitäten (2 vs. 4 Minuten) aufgefordert werden. Dementsprechend werden Jungen in den
von der Erzieherin angeregten Situationen mehr als Mädchen in ihrer Grobmotorik (1
vs. 3 Minute/n), auch bezüglich Hygiene (0 vs. 2 Minuten), gefördert. In allen anderen
Bereichen der Analyse finden sich keine Unterschiede zwischen den Erziehungs- und
Förderbemühungen der Erzieherinnen gegenüber Mädchen und Jungen, auch nicht hin-
sichtlich ihrer eigenen Rolle in den Situationen.
Im letzten Kindergartenjahr – Alltagserleben und Verhalten
Vom Kind initiierte Aktivitäten: Nach Ruble, Martin und Berenbaum (2006) festigt sich
im Verlauf der Kindergartenzeit die Geschlechtsidentität und geschlechtsrollenstereoty-
pes Verhalten tritt immer häufiger auf. Damit müsste das selbst gewählte Verhalten im
Alter von sechs Jahren häufiger geschlechtsrollenspezifisch sein als im Alter von vier
Jahren. Zur Bestätigung dieser Annahme liegen in der vorliegenden Untersuchung zu
wenige (noch weniger als zwei Jahre zuvor) signifikante Ergebnisse vor: Sechsjährige
Mädchen suchen selbst, wie auch schon im Alter von vier Jahren, tendenziell mehr Si-
tuationen in der Dyade auf (8 vs. 5 Minuten) und spielen signifikant mehr parallel (18
vs. 14 Minuten) als Jungen (dagegen Maccoby, 1998). Bezüglich der Aktivitätsbereiche
fällt auf, dass es bis auf eine Ausnahme keine geschlechtsspezifischen Unterschiede in
der Ausführungsdauer der selbst gewählten Aktivitäten zwischen Mädchen und Jungen
gibt: Mädchen beschäftigen sich insgesamt mehr mit Printmedien als Jungen (1 vs. 0
Minute/n). Sie werden in ihren Aktivitäten tendenziell im musischen Bereich mehr ge-
fördert als Jungen (2 vs. 1 Minute/n) und suchen sich tendenziell etwas mehrAktivitäten
aus, in denen sie im Bereich Formen, Muster und räumliche Relationen gefördert wer-
den (2 vs. 1 Minute/n) als Jungen. Darüber hinaus erfahren Mädchen und Jungen in al-
len anderen Inhaltsbereichen gleich viel Förderung. Hierbei werden Mädchen, wie auch
schon imAlter von vier Jahren, in ihrenAktivitäten tendenziell mehr von der Erzieherin
beobachtet als Jungen (5 vs. 3 Minuten).
Von der Erzieherin initiierte Aktivitäten: Bei der Analyse der untersuchten ZiKiB-
Beobachtungskategorien zeigen sich in den von den Erzieherinnen initiierten Aktivitä-
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ten für sechsjährige Kinder keine geschlechtsspezifischen Unterschiede. Nur bei den
Förderbereichen zeigt sich eine leichte Tendenz dahingehend, dass Jungen etwas mehr
als Mädchen vorgelesen wird (0 vs. 1 Minute/n). Dieses Ergebnis allein lässt weder
den Schluss zu, dass die pädagogischen Fachkräfte geschlechtsrollentypisches Verhal-
ten unterstützen, noch, dass sie dieses gezielt reduzieren. Nach Seebauer (2008) bzw.
Kasüschke und Klees-Möller (2002) schlagen sich die subjektivenWahrnehmungen der
pädagogischen Fachkräfte bezüglich der Stärken und Schwächen der Kinder in den För-
derbemühungen des Alltags nieder. Dies kann mit den Daten der Stichprobe BiKS-3-8
so nicht bestätigt werden.
In der Zusammenschau muss für die Vielzahl an Einzelergebnissen relativierend
Folgendes beachtet werden: Die in der vorliegenden Analyse gefundenen Unterschiede
zwischen Mädchen und Jungen übersteigen die aus Gründen des Zufalls zu erwartenden
signifikanten Ergebnisse.10 Damit muss anhand der vorliegenden Daten insgesamt fest-
gehalten werden, dass nur wenige Unterschiede im Verhalten von Mädchen und Jungen
sowie von Erzieherinnen im Kindergartenalltag bestehen.
6. Diskussion und Fazit
Dieser Beitrag widmete sich dem Thema geschlechterbedingter Unterschiede im Kin-
dergarten. Auf einen Geschlechtereffekt hin wurden handlungsrelevante Stärken-
Schwächen-Zuschreibungen zu Mädchen und Jungen durch Erzieherinnen, Einschu-
lungsempfehlungen für die Kindergartenkinder und die alltäglichen (Spiel-) Aktivitäten
der Kinder analysiert.
Die zwei Analyseschritte können wie folgt zusammengefasst werden: Erzieherinnen
schreiben den Kindern zu Beginn sowie zum Ende der Kindergartenzeit geschlechtsspe-
zifische Stärken und Schwächen zu, die analog zu einem gesellschaftlich verbreiteten
Geschlechtsrollenstereotyp eingeordnet werden können. Die statistischen Signifikan-
zen weisen dabei nur eine geringe bis mittlere praktische Bedeutsamkeit in den Effekt-
stärken auf. Keine geschlechtsspezifischen Unterschiede zeigen sich bei der Wahrneh-
mung des passenden Einschulungszeitpunkts durch die Erzieherinnen. Bezüglich des
Kindergartenalltags muss festgehalten werden, dass die Gemeinsamkeiten gegenüber
den Unterschieden deutlich überwiegen. Die wenigen festgestellten Unterschiede wei-
sen darüber hinaus nicht zwangläufig kausal in die Richtung der in der Literatur für
die Schulzeit festgestellten geschlechterbezogenen Unterschiede. Auch wenn Kinder
im Alter von vier Jahren einige Aktivitäten geschlechtsrollenkonform mehr oder weni-
10 Das Zustandekommen von 15 signifikanten (27 zumindest tendenziell signifikanten) Ergeb-
nissen weist für 53 Kategorien in 2 Bedingungen zu 2 Messzeitpunkten bei einem Alpha-
niveau von α = 0.05 (α = 0.1) eine Wahrscheinlichkeit von p = 0.045 (p = 0.036) auf. Da-
mit überschreitet die bedingte Wahrscheinlichkeit nicht die Signifikanzschwelle (5%) des
Globaltests. Die Annahme, es bestehe kein Unterschied im Verhalten insgesamt, muss abge-
lehnt werden. Die analogen Werte getrennt für Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2 sind:
p = 0.004 (p = 0.005) und p = 0.122 (p = 0.099).
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ger häufig ausführen, so verlieren sich diese Unterschiede doch nahezu vollständig im
Verlauf der Kindergartenjahre. Die Rolle der pädagogischen Fachkräfte, sei es in ihrer
die Entwicklung begleitenden oder in ihrer eher aktivierenden, steuernden Funktion, ist
bezüglich möglicher geschlechtsrollenstereotyper Verhaltensweisen weder evozierend
noch kompensatorisch.
Die Verminderung signifikanter Ergebnisse im Verlauf der Kindergartenzeit legt die
Annahme nahe, dass der Kindergarten mit seiner Vielzahl und Heterogenität an vorhan-
denen Rollenvorbildern (Erzieherinnen, ältere Kinder u.a.) heute durch seine multip-
len Anregungsmöglichkeiten bezüglich geschlechtsspezifischer Unterschiede eher eine
egalisierende, aber keinesfalls eine verstärkende Rolle einnimmt. Im Zusammenhang
mit der Ausprägung und Manifestation der Geschlechtsrolle und -identität im Verlauf
der Kindheit (Ruble et al., 2006) liegt daher der Schluss nahe, dass der Schwerpunkt
sozialisatorischer Einflüsse in diesem Prozess in anderen Umweltbereichen zu suchen
oder zu finden ist. Insbesondere sind hier die Familie und die Peergruppe in Betracht
zu ziehen (zur Relevanz familialer Merkmale für die Entwicklung geschlechtsspezifi-
scher Verhaltensmuster z.B. McHale, Kim, Dotterer, Crouter & Booth, 2009; zur Peer-
Gruppe z.B. Rohrmann, 2009). Offen bleibt allerdings die Frage, ob diese gefundene
Reduktion von Unterschieden eher das Resultat der grundlegenden Gestaltung des Kin-
dergartenalltags – und damit beiläufiger Anregung – ist, ob sie die Folge gezielten bzw.
intentionalen Handelns oder Nicht-Handelns des pädagogischen Fachpersonals ist oder
ob andere Aspekte des Kindergartens (z.B. der Gruppenkontext) eine ursächliche Wir-
kung haben. Möglicherweise spielt der Kindergarten als Institution nur eine unterge-
ordnete Rolle und es sind vielmehr andere Einflüsse, die während dieser Entwicklungs-
phase wirken.
Aufgrund der berichteten Befunde kann eine Zunahme geschlechtsspezifischer Un-
terschiede im Lauf der Kindergartenzeit nicht bestätigt werden; das Verhaltensreper-
toire für Mädchen und Jungen wird gleichermaßen offen gehalten. Offensichtlich ist
„Gender“ kein Thema des Kindergartenalltags. In der Konsequenz bedeutet dies Ent-
warnung für die Praxis. Gleichzeitig ist aber auch Vorsicht geboten: Problematiken,
die sich bei manchen Kindern im weiteren Verlauf der Bildungskarriere zeigen und de-
ren Ursachen unklar bleiben (aber im Geschlecht vermutet werden), dürfen nicht ver-
nachlässigt werden. Es existiert allerdings die Möglichkeit oder Gefahr einer Überreak-
tion auf Einzelbefunde und -eindrücke. In diesen Fällen besteht häufig die Tendenz, ein
falsch verstandenes Gleichheitsbedürfnis an den Tag zu legen und (vermeintlich) „ge-
schlechtsneutral“ (Fried, 2001) erziehen zu wollen. Dadurch ergibt sich für Erzieherin-
nen das Dilemma, dass eine möglicherweise gut gemeinte Absicht in ein unbeabsichtigt
geschlechtsspezifisches Handeln umschlägt.
Eine Begrenzung des Beitrags stellt die fehlende Betrachtung der objektiv gemes-
senen kindlichen Kompetenzentwicklung im Zusammenhang mit den Befunden dar.
Diese konnte im Rahmen des vorliegenden Beitrags nicht berücksichtigt werden. Es
bleibt offen, ob die gefundenen Verhaltensmuster im späteren Entwicklungsverlauf zu
geschlechtsspezifischen Benachteiligungen führen. Weiterhin kann die Frage nach den
Gründen für das vorgefundene Handeln der Kinder und Erzieherinnen nicht beantwortet
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werden, da keine Informationen hierzu vorhanden sind. Für die vorliegenden Analysen
liegen pro Kindergarten lediglich Daten von maximal zwei Kindern vor, was die Ana-
lyse mit Mehrebenenmodellen nicht ermöglicht. Die zusätzliche Erhebung von mehr
Kindern pro Kindergarten wäre für detailliertere Auswertungen wünschenswert. Des
Weiteren liegen keine Informationen dazu vor, mit Kindern welchen Geschlechts die
Zielkinder ihre Zeit verbringen. Dies könnte weiteren Aufschluss über das Alltagsver-
halten und -erleben der Kinder sowie mögliche Ursachen für spätere Unterschiede er-
möglichen (für einen Überblick zur Ausgestaltung und den Folgen von inter- und intra-
geschlechtlichen Peerinteraktionen im Kindergartenalter vgl. Martin & Fabes, 2001).
Zusammenfassend gilt mit Thorne (1993, S. 104; auch Rohrmann, 2009) „within
gender variation is greater than differences between boys and girls taken as groups“.
In der gegenwärtigen Diskussion sollten also viel häufiger die Unterschiede zwischen
Mädchen und Jungen in den Hintergrund und die vielen Gemeinsamkeiten in den Mit-
telpunkt gerückt werden. Dies entbindet die verantwortlichen Akteure allerdings nicht
davon, den Kindergartenalltag weiterhin sorgfältig zu gestalten, zu beobachten und zu
reflektieren, entlastet aber in Bezug auf implizite Annahmen oder Ursachenzuschrei-
bungen und kocht damit das Thema „Gender im Kindergarten“ aus empirischer Pers-
pektive auf kleinerer Flamme.
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Abstract: The article is prompted by an assumption often (implicitly) posited in relevant
literature, namely that a) gender-related differences in the everyday kindergarten experi-
ences and behaviors of girls and boys exist and that b) these differences increase in the
course of kindergarten attendance. On the basis of the longitudinal study BiKS-3-8 (a
project which examines educational processes, competence development and selection
decisions at pre- and primary school age by means of two panel studies), everyday expe-
riences of girls and boys in kindergarten and everyday actions and attitudes of kindergar-
ten teachers are examined as to the frequency and distinctiveness of gender-specific be-
havior among the key players. This analysis reveals that there are only a few differences
in behavior between girls and boys, which do not always correspond to the traditional role
stereotype and which grow even less pronounced in the course of kindergarten atten-
dance. These differences are essentially due to the initiative of the children themselves;
kindergarten teachers promote gender-specific behavior in a very limited way.
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